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Systemdenken in Schulpsychologie und Schule
Thomas Hess
Zusammenfassung 1 Einleitung
Die Schulpsychologie tut sich schwer damit, die syste¬
mische Denkweise m ihre Arbeit zu integrieren Dies ganz
im Gegensatz zu anderen Institutionen für Kinder- und
Jugendliche und obwohl ihre herkömmliche Vorgehens
weise z T schwer kritisiert wird Vorschlage für systemi
sches Arbeiten in der Schulberatung liegen langst vor
Nach der Darstellung der Unterschiede der beiden
Hauptrichtungen systemischen Arbeitens - dem struktura-
hstischen und dem systemisch konstruktivistischen Ansatz
-
zeigt der Autor auf, was die Folgen der Umsetzung des
einen oder andern Ansatzes in die Schulpsychologie und
Pädagogik waren Schwerpunktmäßig wird der syste¬
misch konstruktivistische Ansatz in die Schulpsychologie
und die Pädagogik umgesetzt, in Form von provokativen
Thesen präsentiert und mit praktischen Beispielen belegt
Da der Autor die Erfahrung machte, daß systemische
Interventionen weniger Zeit beanspruchen als schulpsy
chologische Testabklarungen, ist er optimistisch, daß die
derzeitigen Sparbemuhungen eine Wandlung fordern wer¬
den Dies, weil dadurch Innovationsmut und Lust zu Ex¬
perimenten geweckt werden Dazu kommt die Verbesse
rung des Ausbildungsstandes der Schulberater
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Die Systemtherapie breitete sich innerhalb des Psycho
therapiefeldes dort am raschesten aus, wo Kindei und
Jugendliche im Zentrum des Problemfeldes gesehen wei¬
den Die meisten Kinderpsychotherapeutmnen1 wappnen
sich heute mit systemischem Wissen und Können und
beginnen zunehmend mit Familien zu arbeiten Die Kin¬
der und Jugendpsychiater haben die Systemtheiapic
schon weitgehend als festen Bestandteil in ihren Alltag
eingebaut Auch in stationären Institutionen für Kinder
und Jugendliche nimmt die Famihenarbeit immer breiteren
Raum ein
Die schulpsychologischen Dienste jedoch tun sich noch
schwer mit diesem Übergang und arbeiten meist nach den
althergebrachten schulerzentnerten und auf Tests aufbau¬
enden Methoden Dies, obwohl seit mindestens zehn Jah
ren umfassende Kritik an diesem Vorgehen vorliegt (Bar
key et al 1976, Hope 1980, Schwarzer 1980) und Vor
1 Ich erlaube mir im folgenden Text auf die doppelgeschlecht
liehe Form zu verzichten, da die Formulierung dadurch oft um
standheh wird Es sollen jedoch beide Formen
gleich häufig - abwechselnd verwendet werden
statistisch etwa
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schlage über systennsche Interventionen im Schulbereich
existieren (Si ivini-Palazzoii 1976, 1978). Zwar gibt es
zunehmend Schulberater und Schulpsychologen, die sy¬
stemtherapeutisch ausgebildet sind, doch können sie den
Systemansatz nur teilweise in ihr Arbeitsfeld einbringen.
Die kontextuellen Bedingungen seien ungunstig, die vor¬
gesetzten Instanzen der Systemtherapie gegenüber zu kri¬
tisch eingestellt, lauten die einen Einwände. Der Anmel¬
dungsdruck sei derart groß, daß die Berater keine Zeit für
therapeutische Arbeit hatten, argumentieren andere.
Zugegeben, die Schulen und oft auch deren Behorden-
vertreter sind ausgesprochen traditionsreich. Aber nicht
nur die Schulbehorden und die Padagoginnen selber, son¬
dern auch die betroffenen Eltern stemmen sich oft gegen
Innovationen im Schulbereich. Zugegeben, die Schulpsy¬
chologinnen müssen eine gewisse Anpassung an das Sy¬
stem Schule leisten, um nicht arbeitslos zu werden. Da sie
realisieren, daß Systemdenken und Schulsystem zwei Paar
Schuhe bzw. zwei erkenntnistheoretisch weit auseinander¬
liegende Welten sind, ist Vorsicht durchaus am Platz.
Ich habe aber trotzdem die Vermutung, daß das Zogern
doch auch mit den Schulpsychologen selbst zu tun haben
konnte: Der vorgegebene Rahmen, vom Anmeldeverfahren
bis hin zum Verbot, Therapien anzubieten, womöglich gar
stellenintern festgelegte Testbatterien haben etwas Beruhi¬
gendes, geben Sicherheit und Halt. Dieser Rahmen zieht
wohl die Beraterpersonlichkeiten an, die einen solchen
Kontext schätzen oder brauchen. Und dies sind unter
anderen naturlich die jungen, noch unerfahrenen Psycho¬
logen oder Sonderpadagogen oder Sonderpadagogen.
Nicht selten werden von schulpsychologischen Diensten
Psychologen direkt nach dem Studium eingestellt.
Mir scheint aber gerade heute, da man versucht, die
Ausgaben staatlicher Gelder zu drosseln, mußte die Situa¬
tion neu überdacht werden. Sofern es gelingt, in einem
Einzugsgebiet anstelle von Abklärungen gezielte Interven¬
tionen anzubieten, kann Arbeitszeit gespart werden, denn
der Aufwand wird nicht großer, wie oft argumentiert
wird: Nach dem herkömmlichen Procedere wird ein Kind
im Laufe seiner Schulzeit oft nicht nur einmal, sondern
zwei- oder gar dreimal diagnostiziert. Jede Abklärung
bedarf eines Aufwandes von ca. 10 Arbeitsstunden (Test¬
auswertung eingerechnet). Für eine gezielte systemische
Beratung im Überschneidungsbereich Schule-Familie be¬
notigt man nach meiner Erfahrung im Durchschnitt 2
Sitzungen von ca. 11/2 Stunden Dauer. Bei einem Teil
der Schuler ist zwar auch hier eine zweite Beratungsse¬
quenz nach ein bis zwei Jahren notig, der Gesamtaufwand
betragt jedoch nur etwa halb soviel wie beim konventio¬
nellen Abklarungsprozedere. Die Schwierigkeit des Wech¬
sels zum systemischen Vorgehen besteht eher darin, daß
systemisches Vorgehen gut therapeutisch ausgebildete und
erfahrene Beraterpersonlichkeiten voraussetzt.
In diesem Aufsatz sollen die Gegensatze zwischen tra¬
ditioneller Pädagogik und Schulpsychologie einerseits und
Systemdenken andererseits herausgearbeitet werden. Zu¬
dem werden mögliche Folgen einer systemischen Innova¬
tion in der Schulpsychologie und Pädagogik fantasiert
werden. Vorerst will ich aber den Arbeitskontext des
Schulpsychologen etwas beleuchten.
2 Der Status Quo in der Schulpsychologie
Lehrerinnen sind wichtige Vermittler nicht nur unserer
Kulturtechniken, sondern der westlichen Kultur, Tradi¬
tion und Weltanschauung schlechthin. Neben der bewuß¬
ten und zielorientierten Vermittlung der Kulturtechniken
und des Wissens über die Natur und die Geschichte,
werden Weltanschauungen und Denkstrukturen in der Re¬
gel unbewußt und unreflektiert mitgeliefert. Das Religiöse
ist heute als weltanschauliche Grundlage aus den Schulen
verschwunden. An dessen Stelle ist ein naturwissenschaft¬
liches Denken getreten. Etwas karikiert könnte man dieses
folgendermaßen umschreiben:
Die Welt ist fest gefugt, die Kausalitäten eindeutig
zugeordnet. Das Universum ist berechenbar, durch die
Menschheit beherrschbar. Nur fehlt uns noch ein klein
wenig Erkenntnis, um die letzten Reste von Unberechen¬
barkeit auch noch eliminieren zu können. Diese werden
uns die Wissenschaftler demnächst liefern. Es findet ein
andauernder Fortschritt von weniger Wissen zu mehr Wis¬
sen statt.
Die Welt wird in Kategorien eingeteilt: Im Rechnen
beginnt man mit den ganzen Zahlen, in der Sprache
werden die Worter in Kategorien von Wortarten einge¬
teilt, in den naturwissenschaftlichen Fachern werden
Pflanzen, Tiere, Landschaften eingeteilt in Klassen, Gat¬
tungen, Familien bzw. Lander und Kontinente. All dies
sind eindeutige Kategorien. Die Grenzbereiche und Grau¬
zonen werden übergangen, um den Schulern ein möglichst
klares Weltbild zu vermitteln. Die Realität hat eindeutig
und unbezweifelbar zu erscheinen. Analog werden die
Schuler eingeteilt und „aktiv und passiv", in „intelligent
und dumm" oder „sprachlich begabt oder unbegabt". Be¬
sonders gut gepflegte Kategorien sind „richtig" und
„falsch".
Lehrerinnen müssen wissen, was richtig und was falsch
ist und dies ihren Schulern beibringen. Die meisten Lehre¬
rinnen empfinden es als eigene Schwäche, wenn sie einmal
zugeben müssen, etwas nicht zu wissen. Das Ziel ist es,
alles genau und widerspruchsfrei zu wissen und erklären
zu können. Deshalb ist es selten, daß Lehrerinnen Fragen
stellen, die keine bestimmte Antwort wie ja/nein,
grun/blau oder Holz/Metall zulassen. Die Antwort „man
weiß es nicht" oder „unbestimmt" existiert in der Schule
kaum.
Die Eltern der Schuler sind meist im gleichen Schulsy¬
stem erzogen worden (und wenn dem nicht so ist, weil sie
aus einem anderen Kulturkreis stammen, wird von ihnen
Anpassung gefordert) und haben ahnliche Vorstellungen
über die Welt, über menschliches Verhalten, über ihre
eigene Erziehung. Die Verhaltensweisen ihres Kindes sind
„gut" oder „schlecht", eine bestimmte erzieherische Inter¬
vention des Lehrers oder von ihnen selber ist „richtig"
oder „falsch".
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Da es die Lehrer gewohnt sind, daß sie die Fragen
stellen, tun sie dies auch gegenüber den Schulpsychologen.
Sie fragen, ob „Sonderklasse oder Repetition" bzw. „Le¬
gasthenie- oder Psychotherapie" die richtige Maßnahme
sei. Lehrer sind es aber auch gewohnt, die Antworten der
von ihnen gestellten Fragen zu kennen. Falls der Schulbe¬
rater oder die Schulpsychologin eine Frage des Lehrers
anders beantwortet als dieser erwartet (z. B. Vorschlag für
eine Veränderung des Lehrerverhaltens), fühlt dieser sich
oftmals angegriffen. Sein bisheriges Verhalten muß ja
„folgerichtig" falsch gewesen sein. Oft zieht er sich zurück
oder kritisiert den Schulberater.
An der Schnittstelle zwischen Elternhaus und Schule
treffen unterschiedliche Vorstellungen bzw. Erklärungen
von auffälligem Schüler-Verhalten aufeinander. Die Leh¬
rerin teilt ihre Schüler in „depressiv" und „aufgestellt",
„aktiv" und „passiv" und „Legastheniker" und „Nichtle-
gastheniker" ein. Die Eltern benutzen oft andere Erklä¬
rungen, wie z.B. „faul", „Träumer", „Spätzünder". Die
Uneinigkeit zwischen Eltern und Lehrerin wird oft - wenn
das Kind nicht mittels Störungen um Hilfe schreit - nicht
festgestellt, da die Kontakte Eltern-Lehrer minimal
und/oder oberflächlich sind. Bei manifesten Konflikten
oder wenn der Schüler sich negativ bemerkbar macht,
wird der Experte beigezogen.
Die Erwartung an diesen sind zwar im Detail verschie¬
den, insgesamt jedoch sehr ähnlich (vgl. Hess u. Müller
1985; Hess 1989). Entweder geht es darum, daß die
Lehrerin oder die Eltern vom Experten eine Unterstützung
im Sinne einer Koalition gegen die andere Partei suchen.
Oder sie erwarten, daß er mit dem nun endgültig richtigen
Einteilungssystem aufwartet. Das Kind soll dann - mit der
richtigen Diagnose versehen - die richtige Maßnahme erhal¬
ten, und nachher läuft alles wie gewünscht. Diese häufig¬
ste Erwartung an die Schulpsychologinnen gleicht also
derjenigen an den Hausarzt oder Spezialarzt. Eine Stö¬
rung lokalisieren, benennen und heilen. Kein Wunder, daß
es der einfachste Weg für die Schulpsychologinnen ist,
eine Diagnose und eine Intervention, die sich auf den
Schüler beschränkt, vorzuschlagen. Die Folgen sind be¬
kannt. Ein beträchtlicher Teil der betroffenen Schüler
müssen die Konflikte der Erwachsenen ausbaden, indem
sie in Sonderklassen versetzt werden.
3 Alternative: Systemische Sichtweise - wie und wo?
In den letzten fünfzehn Jahren sind einige wenige
Schulpsychologinnen und andere im Schulberatungsbe-
reich tätige Fachleute aufgebrochen, um neue Wege zu
finden. Einer davon ist die systemische Betrachtungsweise
der sich überschneidenden Lebensfelder des Kindes Schule
und Familie (Selvini-Palazzoli 1978; Schwarzer 1980;
Power u. Lutz 1987; Molnar u. Lindquist 1990; Chri¬
stian u. Zech 1991; Käser 1992).
Beim Übergang von der konventionellen zur systemi¬
schen Schulpsychologie muß entschieden werden, wie weit
die Einflußnahme gehen soll: Ob lediglich die schulpsy¬
chologischen Interventionen, ob auch die Pädagogik oder
das ganze System „Schule" in den Prozeß einbezogen
wird. Je nachdem entsteht ein nicht zu umgehender Para¬
digmenbruch- bzw. eine Schnittstelle am einen oder ande¬
ren Ort.
(a) Schnittstelle innerhalb der Schulpsychologie: Oft wird
anschließend an eine konventionelle Testabklärung ei¬
ne Beratung mit systemischer Therapiehaltung ange¬
boten. Dieses Unterfangen scheitert häufig, weil zwi¬
schen der testpsychologischen Untersuchung des Kin¬
des (mit der Implikation „das Problem liegt in der
Psyche/an der Begabung des Schülers") und einer
Systemtherapie („die Problemlösung findet sich inner¬
halb des Beziehungsnetzes") eine Änderung der Sicht¬
weise und Problemdefinition sowie der therapeuti¬
schen Haltung - also eine Paradigmenbruchstellc -
liegt, die für die Klientensysteme nicht nachvollzieh¬
bar ist. Die Familien müssen von der schülerzentrier¬
ten zur beziehungsorientierten Sichtweise überwech¬
seln, was vor allem dann schwer fällt, wenn die Eltern
die Tendenz haben, das Kind zu pathologisieren. Die
Folge ist, daß nur ein geringer Teil dieser Eltern für
eine Familientherapie motiviert werden kann.
(b) Schnittstelle im Schulzimmer: Schulpsychologische Ab¬
klärungen und Interventionen werden auf eine syste¬
mische Basis gestellt, die Pädagogik bleibt unangeta¬
stet. Der Lehrer kann den Unterricht in gleicher Art
und Weise wie bis anhin fortführen. Er muß sein
Vokabular und seine Sichtweise von Problemen dem
Schulberater anpassen, wenn es um einzelne Problem¬
schüler geht - oder er hält sich von schulpsychologi¬
schen Interventionen fern. Unsicherheit und Verwir¬
rung entstehen im Umgang des Lehrers mit den „Pro-
blemschülern".
(c) Schnittstelle zwischen dem Schulzimmer und den überge¬
ordneten Instanzen: Schulpsychologie und Pädagogik
werden systemisch verstanden, Behörden, Gesetze,
Verordnungen und Curricula bleiben die alten. Auch
hier muß der Lehrer hin- und herpendeln zwischen
zwei Haltungen, indem er im Unterricht systemische
Prinzipien anwendet, die Gesetze und Erlasse der
vorgesetzten Instanz aber uminterpretieren oder igno¬
rieren muß, um die systemorientierte Pädagogik bei¬
behalten zu können. Die Verunsicherung entsteht
ebenfalls beim Lehrer und zwar bezüglich seines Um¬
ganges mit den schulischen Autoritäten und der Um¬
setzung ihrer Forderungen im Klassenzimmer.
Nur dann, wenn es gelingen würde, alle drei Bereiche -
Schulpsychologie, Pädagogik und Schulbehörden - auf
eine systemische Basis umzustellen, würden keine Para¬
digmenbruchstellen mit den entsprechenden Konflikten
entstehen - bzw. sie würden außerhalb des Gesamtsystems
„Schule" zu liegen kommen. Wie tiefgreifend die poten¬
tiellen Konflikte und Verwirrungen sind, die an besagten
Schnittstellen auftreten können, hängt nun aber sehr we¬
sentlich davon ab, welche Form von systemischer Therapie
als Basis des Umdenkprozesses gewählt wird.
Nach einem Seitenblick auf die systemische Literatur
sollen die Konsequenzen der Umsetzung der zwei Haupt-
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nchtungen von Systemtherapie in die Schulpsychologie
und Pädagogik betrachtet werden Die Gewichtung wird
unteischiedhch sein
4 Zwei Hauptrichtungen von systemischen
Therapieansatzen
Die Anfange der Famihentherapie entstanden in medizi
msch psychiatrischen Kontexten Der erste Schritt des
neuen Ansatzes bestand dann, Beziehungsstrukturen und
deren Dysfunktionen zu erkennen und therapeutisch an
zugehen Das Denkmodell entspiach dem der Medizin
Untersuchung Diagnose Therapie Der Gedanke, es mus
se Zusammenhange zwischen den Strukturmustern der
Familie und der Störung des identifizierten Patienten (IP)
geben, wn naheliegend Minuchin (1967) begann damit,
Beziehungs und Kommunikationsmuster von Familien be
stimmten Storungsbildern zuzuordnen Er schlug Katego
nen von je zwei Extremwerten mit einem dazwischenhe
genden fließenden Übergang vor, die er Famihenstruktur
nannte, und die mit gewissen Symptomen korreliert wa¬
ren Eine solche Kategorie ist z B „losgelost" versus „ver
woben' Es gibt heute eine größere Zahl von Storungsbil
dern, die bestimmten Famihenmustern zugeordnet werden
(Brunner 1984, 1986, Mattejat 1980, Minuchin 1977,
1988)
Neu - im Vergleich zu den damals üblichen Thera¬
piemethoden - waren zwei Dinge (a) Der Inhalt eines
therapeutischen Gespräches wurde sekundär gegenüber
den averbalen und paraverbalen Botschaften, aufgrund
derer die Beziehungsmuster erkannt wurden (b) Die
Anamnese wurde gegenüber dem Hier und Jetzt in den
Hintergrund geruckt Geblieben war das medizinische
Dcnkmodell Untersuchung - Diagnose - Therapie Die
ser als strukturelle Famihentherapie z T auch heute noch
praktizierte und gelehrte Behandlungsansatz wurde in den
folgenden Jahren in verschiedene Richtungen weiterent¬
wickelt Wu zeichnen nur eine der Entwicklungshmen
nach
Die Forschergruppe des „Mental Research Institut"
(MRI) in Palo Alto legte den Schwerpunkt auf epistemo
logische und kybernetische Zusammenhange Der zentrale
neue Aspekt für die Praxis bestand in der Betonung der
„homoostatischen Tendenz" aller zu therapierenden Sy
steme und dei Analyse von sprachlichen und nichtsprach
liehen indirekten Aussagen zur Beziehungsdefinition
(Watzlawick et al 1974, 1975)
Dieser Ansatz wurde durch die Gruppe um M Selvini-
Paiazzoli (1977) weiterentwickelt Sie richtete das Augen¬
merk auf den therapeutischen Kontext, indem sie sich des
Einwcgspiegels bedienten und in einer Gruppe arbeiteten
Mit ihren Publikationen zu dei paradoxen Verschreibung
als therapeutische Mittel losten sie eine Welle von Nach
ahmern und eine Gegenbewegung von Kritikern in Europa
aus Das gemeinsame Konstruieren von „Gegenparado
xien" hinter der Einwegscheibe forderte bei ungenügend
ausgebildeten Therapeuten vielerorts eine khentenfeindh
che Grundhaltung Aspekte von Macht, Überheblichkeit,
ja Arroganz schlichen sich ein und schadeten dem Ruf der
Famihentherapie Unterstutzt wurde diese Tendenz noch
dadurch, daß viele Ausbilder in Systemtherapie sich von
der Notwendigkeit einer Selbsterfahrung der werdenden
Therapeuten distanzierten
Die Gegenbewegung ließ nicht lange auf sich warten
Die Erfahrungen vieler Therapeutinnen führten zu einer
Ernüchterung Das Erkennen der eigenen Grenzen, die
Analyse von Mißerfolgen sowie Beobachtungen der Arbeit
von bekannten Ausbildern führten zunehmend zur Er
kenntnis der Problematik von unbearbeiteten Macht
aspekten der Therapeutinnen Der Boden für den bisher
letzten Entwicklungsschritt der Systemtherapie war geeb
net
Es ist dies derjenige von der ersten zur zweiten Kyberne¬
tik Die Theorien von Piaget (1991) und Kelly (1955,
1986) bestanden unter anderem dann, die Abhängigkeit
jeglicher Beobachtung vom beobachtenden Subjekt zu po¬
stulieren, diese wurden aber nicht aufgegriffen Auch
G Bateson (1972, 1979, 1981, 1982) wies vor rund 20
Jahren auf die Relativität der wissenschaftlichen Erkennt
mstheone hin In den 80er Jahien gelang es den Biologen
Maturana (1985) und Varela (1985) und den kyberne
tisch bzw philosophisch orientierten Forschern von Foer-
ster(1985, 1987) und von Glasersfeld (1979, 1985), mit
der als „radikaler Konstruktivismus" oder „2 Kybernetik"
bezeichneten Erkenntnistheorie im Feld der Systemthera
pie Fuß zu fassen Es ist vor allem das Verdienst von
Watzlawick (1983, 1985), sie für Therapeuten verstand
lieh und genießbar aufgearbeitet zu haben
Der Kern dieser Sichtweise besteht dann, daß jeglicher
Objektivität abgeschworen wird Die Autoien postulieren,
jede Wahrnehmung bestehe in einem Interaktionsprozeß
zwischen Beobachter und Objekt, wobei subjektive und
objektive Aspekte des entstehenden Eindruckes nicht ge¬
trennt werden können, da jede Wahrnehmung immer auf
Vergleichen mit ahnlichen Inhalten basiere Da die Ver
gleichsobjekte mit Emotionen beladen sind, kann der mit
dem „Erkennen" abgeschlossene Prozeß kein wertneutral
objektives Bild ergeben Die Konsequenzen für einen The
rapeuten, der mit vetschiedenen Systemen arbeitet, sind
groß
(a) Er weiß, daß er nicht (mehr) objektiv beobachten
kann, sondern muß sich selbst und seine Realität
genauso relativieren, wie diejenige seiner Klienten
Diagnostische Überlegungen haben nur noch momen¬
tan Wert (Interviewsituation) und beziehen den The
rapeuten mit ein Begriffe wie Pathologie oder Dys¬
funktion haben in dieser Therapieform keinen Platz
mehr
(b) Dadurch wird der Therapeut vom machtigen Exper¬
ten und Macher zum bescheidenen „Mit Systemkon¬
stituenten" Dies ist die m E wohltuendste Folge der
zweiten Kybernetik Sie bedingt, daß die Therapeuten
nicht nur zu Technikern ausgebildet werden, sondern
sich einem Selbsterfahrungsprozeß unterwerfen Ihre
eigene Beziehungsfahigkeit, ihre Art gefühlsmäßig auf
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verschiedene Menschen zu reagieien, werden zu we¬
sentlichen Elementen der therapeutischen Arbeit
(c) Der Therapeut muß seine Terminologie und Inter
viewtechnik derart andern, daß sie nur noch auf Ver¬
gleichen, auf dem Herausarbeiten von Unterschieden
basiert und nicht mehr auf Objektivität suggerieren¬
den Aussagen oder Fragen
(d) Er kann niemals aufgrund seiner Überlegungen ein
eigenes Therapieziel festlegen, sondern muß dies je
derzeit und dauernd auf die Klienten abstimmen bzw
neu definieren, da es gilt, die je persönliche - oft auch
wechselnde - Realität aller Systemkonstituenten anzu
erkennen
Im folgenden werden die oben beschriebenen Haupt¬
richtungen systemischen Arbeitens mit „strukturahstischer
Ansatz" bzw „Systemtherapie der 1 Generation" und
„Konstruktivismus" bzw „zweite Kybernetik" bezeichnet
5 Der Wandel zu einer systemischen Schulpsychologie
Die Übertragung des Systemansatzes ins Feld der
Schulpsychologie kann begrenzt (nur Beratung) odei um¬
fassend (Beratung - Pädagogik - ganzes Schulsystem)
sein Sie kann zudem auf einem Therapieverstandms, das
naher beim strukturahstischen oder naher beim syste
misch konstruktivistischen hegt, aufbauen
5 1 Umsetzung des strukturahstischen Ansatzes
5 11 Ort des Wandels Schulpsychologie
Wie erwähnt wurde von SELViNiet al (1978) vorgeschla
gen, das Systemdenken im Bereich der Schulpsychologie
anzuwenden Henning und Knodler (1985) setzten diese
Ideen für deutsche Schulen um Dabei wird schulisches
„Fehlverhalten" meist auf dem Hintergrund dysfunktiona-
ler Famihenstrukturen erklart und famihentherapeutisch
angegangen Hess und Muller (1985) stellten die Interak
tionen der Systeme Schule und Familie in den Mittelpunkt
der Betrachtung, blieben aber ebenfalls noch im diagnosti¬
schen Denken verhaftet
Eine Auswahl von Interventionen anhand von konkreten
Beispielen enthalt das Buch von Molnar und Lindquist
(1990), wobei Redlich (1992) zu Recht auf die Gefahr
hinweist, daß therapeutisch ungenügend ausgebildete
Praktiker durch solche Arbeiten zu verdeckten Strategien
und manipulativem Vorgehen neigen konnten, wenn sie
konkrete Beispiele als Rezepte mißverstehen und im eige¬
nen Praxisfeld direkt umzusetzen versuchen
Für die Lehrerinnen bedeutet diese Form von systemi¬
scher Perspektive, die Dimension „Beziehung" ins Reper¬
toire aufzunehmen (was bei vielen schon geschehen ist), es
gäbe weniger Etiketten und Diagnosen für Schuler, dafür
solche für Familien und eventuell für Systeme „Eltern-
Schuler Lehrer"
5 12 Ort des Wandels Pädagogik
Wenn zusatzlich zui Schulpsychologie die Pädagogik
auf eine systemisch strukturalistische Basis gestellt wurde,
mußte die Dimension der Beziehung zwischen Lehrerin
und Schuler sowie die Giuppendynamik in der Schulklassc
reflektiert und vermehrt in den Unterricht einbezogen
werden Dies wird ansatzweise heute bereits getan (Junker
1976, Ulich 1974, Ulich 1980)
5 2 Umsetzung des systemisch-konstruktivistischen Ansatzes
5 2 1 Zwischenbemerkung und Warnung
Die nun folgenden Ideen sollen provozieren und in
Frage stellen In Fachartikeln Problemlosungen auf dem
Silbertablett zu servieren, ist zumindest in systemischen
Kreisen nicht mehr üblich Die Beraterin muß für jeden
beratenschen Kontext die eigene maßgeschneiderte Lo
sung finden Kopieren eines Vorschlages produziert Fehl
schlage (aus denen man lernen kann) und Widerstände
Deshalb entschloß ich mich, für die folgenden Abschnitte
eine Thesenform zu wählen Sie sollen nicht von möglichst
allen Lesern hingenommen werden, indem sie ohne Ecken
und Kanten allen gerecht zu werden versuchen Sondern
im Gegenteil Die Thesen sind überzogen, provokativ und
deren Konsequenzen nicht zu Ende gedacht Nehmen Sic
sie als Anstoß zum Weiterdenken und diskutieren
5 2 2 Ort des Wandels Schulpsychologie
Eine auf die Schulpsychologie beschrankte Umsetzung
des systemisch konstruktivistischen Paradigmas besteht
aus weitgehendem Verzicht auf Diagnostik, „objektive"
Beobachtungen und Anamneseaufnahmen
(a) Anmeldeablauf
These 1 Das Anmeldeprozedere soll derart gestaltet sein,
daß sich alle Eltern, Lehrerinnen und auch Schuler ihr Recht
aufeine schulbejateruche Intervention beschaffen korinen
Kommentar Vielerorts bestehen vorgedruckte Formula
re, festgeschriebene odei eingespielte „normale" Abkla-
rungsablaufe, von denen oft nicht einmal bekannt ist, wer
sie ursprunglich festgelegt hat Sie legen Zeugnis davon
ab, daß Schulen und Schulpsychologen dem Mythos des
„normalen" Einheitsschulers, des Einheitsproblemverhal-
tens und des Einheitsproblemlosungsschemas huldigen
Diese Formulare sind bequem für die Berater (man muß
nicht denken), schranken ein und wirken als Barrieren
gegen die Klienten Zudem zeigen diese von allem Anfang
an, daß der Schulpsychologe sich als det Bestimmende
und Entscheidende definiert, Lehrer und Eltern als Infor
mationslieferanten und den Schuler als Testobjekt vei-
steht
Alternative Anstelle von möglichst immer gleichaitigern
Ablauf und vorgedi tickten Fiagen an die Lehrerinnen tre
ten Broschuien und Informationsveranstaltungcn, die dar
auf aufmerksam machen, daß die Benutzer (Lehrerinnen
und Eltern) nicht zu einei bestimmten Form von Abkla
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rung odei Beratung gezwungen weiden, sondern daß sie
entscheiden können, was sie wollen, und wie sie es wollen
Nach einem eisten telefonischen Kontakt erhalten die
Klienten Terminvotschlage für eine Besprechung der An¬
liegen und des Vorgehens Welchei Termin wahrgenom
men wird, sollen Lehrerin und Eltern (je nach Altei und
Pioblcmlage auch Schuler und andere Gesprächspartner)
wenn möglich gemeinsam, oder allenfalls durch Vermitt¬
lung dei Beraterin entscheiden
(b) Erstgesprach
These 2 Die Schulberatung ist ein Dienstleistungsbetrieb,
der nicht bestimmt, festlegt und entscheidet, sondern Modera¬
torfunktion hat, indem er den direkt Beteiligten hilft, die
anstehenden Entscheidungen zu fallen
Kommentar Meist geht der Schulberater bisher davon
aus, daß seine Art die Welt zu betrachten, Schuler zu
beurteilen, Lehiei und Elterngesprache zu interpretieren,
die richtige sei Deshalb muß er auch das Procedere der
Abklärung, die Testbatterie, den Ort des Geschehens fest
legen Er interpretiert am Ende auch die Resultate allein
odei mit einem fachlichen Kollegen
Alternatives Beispiel Mit allen (bisher als solche be
kannten) Beteiligten wnd über die Erwartungen an den
Beriter diskutiert und eine Einigung über dessen Funktion
und über den Ablauf dei Beiatungsabklarung gesucht Der
Beiatei sorgt für eine gute Gesprachsatmosphare, indem
ei vor Beleidigungen und Verletzungen schützt und dafür
soigt, daß alle Anwesenden respektiert weiden und ihre
Meinung einbringen können Er hilft auch, Entscheidun¬
gen, die nicht klar sind, nochmals zu reflektieren Er ist
nui insofern inhaltlich ins Gesprach eingebunden, als er
vermeiden muß, Auftrage entgegenzunehmen, die für ihn
unannehmbar, widersprüchlich oder dem Pflichtenheft der
Stelle zuwiderlaufend sind
Auch der Ort der Begegnung mit dem Berater soll nicht
automatisieit sein Der Besprechungsoit hat m E sehr
große Bedeutung Das Büro des Beraters ist für diesen ein
Heimspiel Das Schulzimmer stärkt den Lehrer, die Woh¬
nung der Familie bedeutet für die Eltern und den Schuler
Sicherheit und Starke Ich plädiere nicht dafür, die Büros
der Bciatcr abzuschaffen, sondern für mehr Flexibilität und
Anpassungsfähigkeit Wie oft habe ich bei Hausbesuchen
eine bishei nicht als erwähnenswert in Erscheinung getrete
ne Großmuttei, die das Sagen hat, ein behindertes Kind,
für das sich die Eltern schämten und es deshalb nie erwähn¬
ten oder unerwartete Wohnverhaltnisse angetroffen, die
meine Sichtweise von der Familie in ein neues Licht ruckten
(c) Weiteres Vorgehen
These 3 Jedes Abklarungs-Beratungsprocedere ist eine an
die Individualität der betreffenden Beteiligten angepaßte
neue Erfindung
Kommentare Wenn die Schulberatenn wirklich auf die
Klientenschaft eingeht, darf es kein Ablaufschema mehr
geben, das überall angewendet werden kann Es gibt in
jeder Situation eine Unzahl von guten Vorgehensweisen
Aus Bequemlichkeit, Routine oder einfach weil die Expertin
mehr Macht hat, darauf zu verzichten, die Wunsche der
Beteiligten nicht zu berücksichtigen, ist unentschuldbar
Beispiele In meinen Beratungen im Umkreis von Schul
Problemen ergeben sich am häufigsten zwei Szenarien
(1) Es wird ein Konflikt, der die Beziehung zwischen
Eltern Schulei und Lehrerin belastet, deutlich Die Klärung
und Beilegung dieses Konfliktes wird zum deklarierten Ziel
der Beratung Zwei hauptsächliche Ergebnisse kommen da
bei vor Erstens Der Konflikt kann durch „Grenzbereini
gungen" (Wer ist verantwoi theh für das Verhalten des Kin
des am Mittagstisch, wer im Schulzimmer, wer auf dem
Schulweg, wer für die zuverlässige Durchfuhrung der
Hausaufgaben5) beigelegt werden Zweitens Falls die Be
Ziehung nicht verbessert werden kann, ist ein weiteres Vei
bleiben des Schulers in der Klasse und bei der gleichen
Lehrpeison nicht verantwortbar Der Schuler muß in eine
Parallelklasse (nicht in eine Sonderklasse) versetzt werden,
um ihm und den Eltern die Chance einer neuen Beziehungs
aufnähme zu ermöglichen Es gibt aus meiner Sicht wedei
schwierige Eltern noch problematische Lehrerinnen, aber es
gibt belastete Beziehungen Und es gibt Lehrei innen wie
Eltern, die häufiger als andere in problemhafte Beziehungs¬
muster hineingeraten In solchen Fallen ist eine Unterstut
zung für einen Start in einer anderen Klasse, mit einer
anderen Lehrerin sinnvoll
(2) Es müssen weitere Infotmationen ubei das Verhal-
tensrepeitoire des Schulers gewonnen werden, damit Eltern
und Lehrerin eine Entscheidung fallen können Expenmen
te mit unterschiedlichen Kontexten sind angesagt Eine
Lehrerin weiß z B nicht, weshalb ein 8jahnger in der zwei
ten Klasse immer wiedei den Unteincht stört Sic überlegt,
ob sie zu streng mit ihm sei, oder ob der Schuler inhaltlich
unterfordert sein konnte Ich schlage folgendes Experiment
vor eine Woche lang soll der Schüler mit besondeien Auf¬
gaben und Herausforderungen beschäftigt werden Eine
weitere Woche lang wird er von besonderen geistigen An
forderungen verschont Dann soll die Lehrerin wieder „nor
mal" unterrichten Dabei wird die Klasse eine oder zwei
Stunden durch einen oder beide Eltemteile beobachtet, die
dann eine Ruckmeldung darüber geben, ob sie denken, der
Schuler sei ehei über oder unterfordert Der Diskussions
Stoff für das nächste Gesprach ist durch solche Experimente
meist gegeben Oft treten dadurch ganz neue Sichtweisen
und Problemlosungsansatze zutage, so daß sich die weitere
beratensche Arbeit erübrigt Oft verschwindet das Pro
blemverhaltcn ohne erkennbare Grunde (Einmal entdeckte
eine Lehrerin bei der Suche nach neuen Herausfoiderungen
ein Interesse des Schulers an Fischen Da sie das Interesse
teilte, fanden informelle Gespräche statt, die dem Schulet
genügten, um nicht mehr mit Störaktionen Aufmerksamkeit
auf sich ziehen zu müssen )
(d) Umgang mit Tests
These 4 Testmaterial ist als Spielzeug und Herausforde¬
rung zur Erfindung neuer Spielregeln zu betrachten und nicht
als Instrument zur Erforschung innerpsychischer Realitäten
Kommentar Der Anspruch, mittels Test etwas auch nur
annähernd mit „Realität" Vergleichbares zu erfahren,
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wird hauptsachlich in schulpsychologischen Diensten noch
hochgehalten, wahrend er andernorts in den Hintergrund
geruckt ist
Meine bescheidene Erfahrung mit Tests ist folgende
Die Erwartungen von Lehrein und Eltern, die objektive
Wahrheit ubei einen Schuler hei auszubringen, sind dei-
ait stark, daß man ihnen mit Informationen über die
Kontextabhangigkeit und andere Unscharfen der Testre
sultate zu wenig begegnen kann Wenn der Testkontext
ausgeblendet und das Testergebnis als feste Große ge¬
handelt wird, stehen Testdiagnostik und Systemdenken
im Widerspruch zueinander Tests sind hingegen sehr
geeignete Werkzeuge, wenn es zu klaien gilt, mit wel¬
chen Alltagstheonen, mit welchen Attributionen Lehrer
und Eltern arbeiten Projektive Test eignen sich zum
Beispiel, um die Unterschiede in der Wahrnehmung und
Beurteilung eines Schuleis herauszuarbeiten, indem man
Eltein und/oder Lehrer die Testblatter interpretieren
laßt
Beispiel Gut geeignet ist z B der Versuch, herauszufin
den, ob ein d2-Test eines Schulers bessere Ergebnisse
zeigt, wenn ihn die Mutter aufnimmt, als wenn dies der
Lehrer tut
(e) Umgang mit Diagnosen und Etiketten
These 5 Beschreibungen von Schulern, Lehrerinnen und
Eltern sollen alltagssprachlich oder bildhaft sein Diagnosen
sagen ebensoviel aus über den Diagnostiker wie über das
betreffende Kind und müssen als Beziehungsdefinition ver¬
standen werden
Kommentar Die Verteilung oder kritiklose Übernahme
von Zuschreibungen wie „Fntzh ist verhaltensgestort",
„depressiv", „hat eine Lese Rechtschreibeschwache" be¬
deutet den Konkurs des Systemansatzes Wenn die Bera
tenn solche Etiketten übernimmt oder durch andere er
setzt, begrabt sie ihre systemisch-therapeutischen Chan
cen Nur wenn sie es versteht, solche Zuschreibungen
aufzuweichen, werden weitere Varianten der Betrachtung
eines Schuleis offenbar („Hat er die LRS heute gezeigt
oder nicht'" „In welche Schulstunden nimmt er seine
Depressionen normalerweise mit5", „Wem gegenüber wen
det er seine Verhaltensstörung an?")
Kntikermnen dieser These fuhren an, daß es Kinder
gibt, die eine gut dokumentierte und abgeklärte Lese-/
Rechtschreibeschwache haben oder „medizinisch abge
klart" depiessiv sind Dies sei statistisch nachweisbar und
eine nicht zu diskutierende Realität Ich erlaube mir auf
diesen Einwand etwas ausführlicher einzugehen
Erstens gestehen auch die extremen Verfechter nosolo
gisch-klassifikatonscher Psychiatrie ein, daß die prakti¬
sche Diagnostik im Bereiche der Kinder- und Jugend
psychiatne noch recht weit entfernt ist von der Zielvor
Stellung einer optimalen Rehabihtat und Validität
sämtlicher Diagnosen „Von zweifelhafter Validität sind
hingegen eine Reihe verbleibender diagnostischei Kate-
gonen Rutter und Gould ( ) zahlen hierzu die ge
mischten emotionalen und dissozialen Störungen ange
sichts ihrer ungenügenden Definition und Gruppierung
und das Hyperkmctische- bzw Aufmcrksamkcitsdefizit
Syndrom wegen seiner breiten Überlappung mit Storun
gen des Sozialverhaltens
"
(Steinhausen 1990, S 259)
Weiter räumt derselbe Autor ein, daß „sowohl die Reha
bilitat wie auch die Validität einei feineren Differenzie
rung innerhalb derartiger Spektrumsdiagnosen wie dei
emotionalen Störungen odet der Störungen des Sozial
Verhaltens eine wissenschaftlich noch weitgehend offene
Frage" ist
Zweitens und konkreter, in alltagssprachhchen Begnf
fen Es bleibt bei jeglicher Diagnostik - zumindest wenn
sie außerhalb einer wissenschaftlich geplanten und kon-
tiolherten Studie stattfindet - offen, inwieweit nicht
bereits die Betrachtung des diagnostizierten Kindes
durch ausgetretene Pfade von wissenschaftlichen Theo
nen oder Alltagspsychologie, die der Diagnostiker be
wüßt oder unbewußt zu Hilfe nimmt, beeinflußt wurde
Jedei Diagnostikei kann nur in diejenigen Kategorien
einteilen, die er kennt Eine Störung, die nicht paßt,
wird unbewußt zurechtgestutzt Ein neu entdecktes S)n
drom zieht Falle an, eine neu gelernte diagnostische
Methode will geübt sein Ich unterstelle den Diagnosti¬
kern damit weder Dummheit noch eine unkutische Flal
tung, nur Menschlichkeit
Beispiel Eine Lehrerin, die über Lese /Rechtschreibe¬
schwache informiert ist, wird bei einem Schulei mit Pro
blemen im Schreiben und Lesen sehr rasch die dazu pas
senden Verhaltensweisen sehen, was sich dann auch leicht
durch das fachkundige Urteil bestätigen laßt Die ausgc
tretenen Pfade einer gut eingeführten Theone ziehen die
Spazierganger an, wenn ihnen dadurch der Gang durch
Dickicht von Beschreibungen mit alltagssprachhchen Mit¬
teln erspart wird
Ein weiteres Bündel von Einwanden geht in folgende
Richtung „Wenn em Schuler bei drei Lehiern hintereinan
der Verhaltensprobleme hat, muß es am Schuler liegen
"
Zwar sind es solche Situationen, die mich selbst, wie auch
andere erfahiene Systemikei immer wneder zum Kompio
miß verleiten, doch eine „somatische Komponente" zuzu
lassen Aber auch hiei sind die Aigumcnte nicht zwin
gend, denn die Attnbuierung kann sowohl von Lehier zu
Lehrer weitergegeben, als auch an den Schüler selbst ver
mittelt werden „Ich bin ja dumm" ist nicht nur eine
Erniedngung, sondern oft auch eine Möglichkeit, sich voi
Anfoiderungen zu drucken
Wenn die Leser nun glauben, in meiner praktischen
Arbeit gebe es keine Diagnosen mehr, so haben sie mein
Plädoyer gegen die Diagnostik falsch verstanden Ich habe
nichts gegen Diagnosen Ich bin nur dagegen, daß sie vom
systemisch arbeitenden Berater piopagiert oder als Wahl
heit interpretiert werden Wenn sich Eltern, Lehrer und
Kind einig sind über eine Etikette, kämpfe ich nicht
dagegen an Abei ich verlageie den Gespiachsfokus auf
die Ausnahmen des symptomatischen Verhaltens Wenn
keine Einigkeit besteht, eigeben die Unterschiede Stoff
zur Herausarbeitung der Bcziehungskonstellation
Eine Pioblemlosung kann nicht schematisch herbeige
fuhrt werden, sondern ist in jedem Fall neu zu kieiercn
Die gute Therapeutin zeichnet sich nicht daduich aus,
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daß sie gute Ideen hat, wie sich ein Problem losen laßt,
sondern dadurch, daß sie dem Problcmsystem glaubhaft
zeigen kann, welche Problemlosungen nicht funktiome
len Sie sollte die Fähigkeit haben, alte Sichtweiscn
ablegen zu lassen, neue Perspektiven aufzuzeigen und
Mut zu machen zum Erproben von möglichst vielen
Vinanten von Verhaltensweisen im Umkreis des Pro¬
blems Die Losung wird vom Problem(losungs)system
selber generiert, nicht von ihr geliefert Dabei sind On
ginahtat, Kreativität, Sinn für Humor und Uberra-
schungseffekte gefragt, nach dem Motto Jede Interven
tion eine neue Erfindung
5 23 Ort des Wandels Schulpsychologie und Pädagogik
Eine Pädagogik, die auf dem Systemdenken der 2 Ky
bemetik aufbaut, wurde einige tiefgreifende Neuetungen
mit sich bringen Allerdings sind vergleichbare Ansätze in
verschiedenen pädagogischen Theorien teilweise bereits
enthalten
These 1 Schulerantworten sind nie falsch Entspricht eine
Antwort nicht der Erwartung des Lehrers, so soll dieser
solange auf den Schuler eingehen, bis er dessen Gedanken¬
gang versteht und nachvolbiehen kann, wie dieser auf seine
Antwort kam Oder bis er realisiert, inwiefern die Frage
unklar war
Kommentar Eines der wichtigsten Ziele des Lehrers
sollte es sein, im Klassenzimmer eine Atmosphäre zu
schaffen, in der sich die Schulei wohlfuhlen und zum
Lernen motiviert sind Unternchtsstil und Fragestellungen
sollten nicht (nur) darauf angelegt sein, Wissen zu vermit¬
teln, sondern verschiedene Formen von Dialogen zu üben
und Denkablaufe zu analysieren Die Schuler sollten 1er
nen, daß viele Formulierungen mehrdeutig sind, daß es
sehr unteischiedhche Arten des Zuganges zu einer Frage
Stellung gibt und schließlich, daß auch der Lehrer Fehler
macht Der Lehrer seinerseits sollte sich mit dem Einge¬
hen auf die Antwort des Schulers an dessen Problemlo¬
sungsstrategien herantasten Er kommt dabei u U darauf,
daß er und der Schuler verschiedene Auffassungen über
einen Gegenstand haben oder ein Wort unterschiedlich
inteipreticien Ei findet vielleicht heraus, daß die Frage
auch anders als gedacht verstanden werden kann oder der
Schuler einen anderen Kontext der Frage voraussetzte
Schließlich kann er mit Umformuhening der Frage errei
chen, daß die Antwort richtig wird Mit der Forderung
dieser These konnten wohl die Denkstrukturen mancher
Pädagogen, die durch die Routine zu erstarren drohen,
neu belebt weiden
These 2 Jede Frage soll so gestellt werden, daß auch die
Frage in Frage gestellt werden kann, so daß damit der
Schwerpunkt der Reflexion auf den Zusammenhang zwi¬
schen einem Bündel von Fragen und einem Bündel von
Antworten gelegt wird
Kommentar Wir sind von Kind an darauf trainiert, auf
eine Frage zwei mögliche Antworten bereit zu halten,
namheh „ja" oder „nein" Die dritte mögliche Antwort
„unbestimmt" wird selten ins Auge gefaßt Sie wird ver
mieden, indem wir sie - bewußt oder unbewußt - ausblen¬
den Ziman (1982) unterscheidet zwischen der zweiwerti
gen (ja-nein) und der dreiwertigen (ja unbestimmt-nein)
Logik Für den Bereich der Zahlentheone hat Godfl
mathematisch gezeigt „Alle widerspruchsfreien axiomati
sehen Formulierungen der Zahlentheorie enthalten unent¬
schuldbare Aussagen" (Hoestadter 1985)
These 3 Jeder Schuler hat das Recht und die Möglichkeit
(und wird in seinen Bemühungen durch den Lehrer beglei
tet), seinen eigenen Losungsweg einer Aufgabe zu verfolgen,
bis er erfahren hat, ob dieser brauchbar ist oder nicht Ver¬
einheitlichung und Zwang zum „richtigen" Weg müssen ver¬
schwinden
These 4 Der Schuler hat das Recht und die Möglichkeit
seine persönliche Art und Weise des Stofferwerbs zu erfinden
und durch den Lehrer dabei unterstutzt zu werden
Kommentar Das Schlagwort „individualisierender Un
terncht" steht zwar heute hoch im Kurs, die Randbedin
gungen dafui sind abei kaum gegeben Vor allem bereitet
die Lehrerausbildung kaum auf einen derartig weitgehen¬
den Respekt vor der Losung und den individuellen Lcrnei-
werbsschntten eines Schulers vor
These 5 Der Lehrer hat das Recht - und darf dazu
stehen -, einzelne Schuler zu mögen und andere weniger
Kommentar Die Erwartung, zu jedem Schuler eine op¬
timal gute Beziehung zu haben (was heute von den mei
sten Lehrerinnen als Erwartung an sich selber formuliert
wird), ist völlig unrealistisch und fuhrt zu Inkongruenzen
und Unehrlichkeiten Falls sich Lehier und Schuler nicht
ausstehen können, ist pnmar eine Beziehungsei klarung
mit therapeutischer Hilfe (schulpsychologischer bzw
schultherapeutischer Dienst) und sekundär eine Verset
zung des einen von beiden ohne Gesichtsverlust voranzu
treiben
Diese Thesen mögen für Staatsschulen utopisch klingen
Es sei aber daran erinnert, daß in einigen Privatschulen
und verschiedenen (meist therapeutisch ausgerichteten)
Schulheimen vieles davon realisiert ist
6 Schluß
Die Thesen wurden formuliert, als waren sie der Weis¬
heit letzter Schluß, die einzige und richtige neue Alterna
tive, die alles Alte in den Schatten stellt Meine eigene
Vorgehensweise als besser als diejenige anderer hmzustel
len, widerspricht jedoch einer systemischen Denkweise
Ich tat es dennoch, um der immerwahrenden Diskussion
um Reformen in Pädagogik und Schule wiedei etwas Stoff
zu liefern
Um eine Evolution in dem staatlichen System „Schule"
in Gang zu bringen, sind Einzelaktionen kaum zweck¬
mäßig Der Ruf nach organisationsberatenscher Kompe
tenz der Schulpsychologen ist verständlich und richtig
Vermutlich reicht dies aber noch nicht aus
Es mußte ein Schulberaterteam mit systemischer und
organisationsberatenscher Kompetenz mit einem Lehrer
kollegium, das offen und kreativ ist und einer Behörde,
die flexibel und mutig ist, zusammentreffen
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Aber die Wahrscheinlichkeit der Umsetzung steigt, da
immer mehr Berater systemische und/oder organisations-
beraterische Kompetenzen erwerben und die Finanz¬
knappheit da und dort auch zu unkonventionellen Losun¬
gen führen wird. Mein von vielen Klienten geschätzter,
von Beraterkollegen oft als unglaubwürdig bezeichneter
Optimismus ist auch bezuglich Schule und Schulpsycholo¬
gie ungebrochen: Der Wandel wird kommen.
summary
Systemic Perspectives in Guidances and Educational Coun¬
seling in Public Schools
Public school counseling facilities have put up much re-
sistance against the integration of systemic-psychological
principles and methods into their professional field,
despite the many critical reviews of their traditional coun¬
seling methods. Unlike the progressive changes and re-
forms which have taken place in various other institutions
for children and teenagers, very few methodological
changes have come forth within the field of school coun¬
seling. A serious consideration of the many proposed sug-
gestions based upon systemic-psychological principles is
long overdue. The author illustrates in this article two
major trends of thought within the field of systemic psy¬
chology (the structuralistic and constructivistic schools).
After highlighting the differences between these two
schools, the author goes on to discuss the invariable con-
sequences of the integration of the respective systemic
methods into the traditional educational counseling pro-
grams. The emphasis has been placed upon the construc¬
tivistic school of thought, backed by provocative theses
and exemplary case studies. Based upon his own practical
experience the author has come to realise in this field, that
systemic Intervention is less time-costly than traditional
school-psychological testing. For this reason, he is opti-
mistic that a modification of traditional school counsel-
ing/psychology will come in due time. Such modification
would also be sure to incite new creative interest and a
greater desire for experimentation amongst the school
counselors and school psychologists, not to mention a
more adequate education for ongoing counselors and psy¬
chologists in this particular field.
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Die Anwendung hypnotheiapeutischer und famihenthe
rapeutischei Techniken der systemischen Therapie bei der
Behandlung dei Enuresis nocturna und diurna wird unter
diagnostischen und therapeutischen Aspekten diskutiert
Die Einbeziehung und der Ausschluß von Familienmitglie¬
dern in der Behandlung wird als eine zentrale Frage gese
hen Fragen der Indikation und Kontramdlkation werden
aus famihendynamischer Perspektive betrachtet
1 Einleitung
Bettnassen ist ein häufiges und nervenaufreibendes
Symptom bei Kindern, unter dem die Kinder, meistens
aber vor allem die Eltern, und manchmal auch die Be¬
handler leiden Untei dem Gesichtspunkt der diffcrentiel
len Indikation ist es interessant, weil Bettnassen durch
eine Hypnosebehandlung des bettnassenden Kindes und
familicntherapeutische Interventionen beeinflußbar ist
Ausgehend vom KRAEPELiNSchcn Prinzip der nosologi
sehen Einheiten (Kraepelin 1896), wonach unterschiedli¬
che Störungen unterschiedliche Ursachen haben und un¬
terschiedliche Behandlungen benotigen, wird dieser Ge
danke am Beispiel des Bettnässens verfolgt
Die Ausfuhrungen beschäftigen sich mit familien- und
hypnotherapeutischen Methoden in ihren ursprünglichen
Konzeptionen und einer Integration beider im therapeuti
sehen Prozeß, sowie mit Überlegungen zur Genese des
Bettnässens, die sich daraus ergeben
2 Welche Formen des Bettnässens können unterschieden
werden, damit eine Behandlung effektiv wird'
Wenn man mit kinderpsychotherapeutisch arbeitenden
Praktikern spricht, dann fallen deren Klagen über diagno¬
stische Unterscheidungen auf, die keine Auswukungen auf
das therapeutische Vorgehen haben Deshalb werden nui
diagnostische Unterscheidungen dargestellt, die im Rah¬
men psychologischer Interventionen sinnvoll erscheinen,
nachdem in einer gründlichen medizinischen Differential-
diagnose die seltenen Falle organisch erklärbarer Inkonti¬
nenz, die von der eigentlichen Enuresis unterschieden
wird, ausgeschlossen wurden (Kammerer 1985, S 84ff,
Steinhausen 1988, S 173ff )
Sind die organisch erklärbaren Falle ausgeschlossen, so
ergibt sich aus der Unterscheidung der Enuresis nocturna
(eigentliches Bettnassen) von der Enuresis diurna et noctur
na insofern ein wichtiger Hinweis, als sich gezeigt hat, daß
der Kombination nachtlichen Einnässens mit Einnassen am
Tage häufig eine stärkere psychische Auffälligkeit der Km
der verbunden ist (Rutter et al 1973, Berg et al 1977), so
daß hier meistens weiterreichende therapeutische Uberlc
gungen wichtig sein können Demgegenüber fallt auf, daß
es ansonsten nur sehr wenige Hinweise auf eine Enuresis
Spezifität psychopathologischer Abweichungen gibt und
darüber hinaus Rutter und Mitarbeitet bei vielen Fallen
überhaupt keine Störungen fanden (Rutter et al 1973)
Diese Beobachtungen erklaren auch, weshalb gerade bei
Bettnassen eine symptomzentrierte Vorgehensweise oft als
wesentlich effektiver eingeschätzt wird als andere Voige
hensweisen (Steinhausen 1988, S 176, Kämmerer 1985,
S 90) Darüber hinaus wurden auch in Fallen, m denen das
Bettnassen noch mit anderen psychischen Symptomen ein
herging keine Hinweise auf Symptomsubstitutionen gefun
den, wenn diese symptomzentnert behandelt wurden
(Siiaeeer 1973) Somit gibt es im Grunde nur wenige Argu
mente gegen eine direkte symptomonenticrte Behandlung,
die den familiären Kontext des Symptoms kaum beachtet
Etwas anders stellen sich die Falle bei Kindern mit sekun
darer Enuresis da, die nach einer Zeit der Trockenheit
wieder cinnassen (Baker 1969) Der Zeitraum eines halben
Jahres Trockcnseins stellt eher eine Konvention dai, als daß
man sagen konnte, daß gerade dieser Zeitraum notwendig
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